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ÖZET: 
Bu araĢtırma bir ortaöğretim sınıfının matematik dersinde uygulanan ispat yapma etkinliği esnasındaki iletiĢim 
durumlarının incelenmesini kapsamaktadır. Söz konusu iletiĢim sürecinde tüm sınıf bazında yapılan tartıĢmalara 
odaklanılarak özellikle öğrencilerin söylemleri analiz edilmiĢtir. Özel durum çalıĢması niteliğindeki bu nitel 
araĢtırmada söylem çözümlemesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Söylem çözümlemesi, araĢtırmanın tasarımında, veri 
toplama aĢamasında, verilerin analizinde ve raporlaĢtırılmasında metodolojik çerçeveyi oluĢturmaktadır. 
ÇalıĢmanın örneklemi özel bir fen lisesinin on birinci sınıfındaki 11 öğrenci ve o sınıfın matematik 
öğretmeninden (toplam 12 kiĢi) oluĢmaktadır. Teşvik edilmiş söylem (TES) aracılığıyla öğrencilerin ispat ve 
ispatlamaya yönelik bilgileri ve anlamaları hakkında kayda değer bulguların elde edildiği bu çalıĢmanın 
ülkemizde ispatın öğretimi ve ispat yapma becerisinin geliĢtirilmesine yönelik öğretim anlayıĢının 
iyileĢtirilmesine katkı yapması ve konu ile ilgili araĢtırmacılara faydalı bilgiler sağlaması amaçlanmaktadır.       
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ABSTRACT:  
This study includes the communication processes occuring during proof activities in mathematics lessons in a 
high school. The student discourse has been analysed by focusing the discussions realised in the whole class. In 
this qualitative study, which can be described as a case study as well, discourse analysis has been used. 
Discourse analysis is the methodological framework used in the design of the research, data collection, the 
analysis and reporting stages. The study has a sample of 12 people consisting of 13 eleventh-year  students from 
a private science high school and their mathematics teacher. Finally, important findings have been found out 
concerning the students‟ knowledge and perception of proof and proving via prompt discourse (PD). The study 
aims at providing the future researchers some useful informations about the subject and contributing to the 
improvement of the proving skill and teaching proof in our country.  
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1. GİRİŞ  
Matematiğin sahip olduğu kendine has (sözcüksel, sembolik ve simgesel) sistematik yapısı 
onun uluslararası bir dil formu olarak kabul edilmesini sağlamıĢtır. Bu dil belki de gerçek 
anlamda evrensel olma yönü ile var olan tek dildir. Matematiğin dil ile olan çok boyutlu 
iliĢkisi ve kendi dilsel kimliğine yönelik var olan ilgiler sadece matematik alanında değil 
felsefe, psikoloji, sosyoloji, dilbilim, eğitim bilim ve matematik eğitimi gibi geniĢ bir disiplin 
çeĢitliliği içerisinde önemli araĢtırma konularından birini oluĢturmuĢtur. Matematiğin 
bireylerin ve toplumların geliĢimlerindeki artan rolü ve önemi dikkate alındığında bu doğal 
bir durumdur. Dil ve matematik arasındaki iliĢkilerin boyutlandırılarak irdelenmesi hem 
matematiğin yapısı, güzellikleri ve yaĢama etki etmedeki bazı gizemlerini anlama ve 
yorumlamada, hem de her düzeyde daha nitelikli matematik eğitimi-öğretimi yapabilmede 
bakıĢ açılarımızın zenginleĢmesine ve derinleĢmesine olanak sağlamaktadır. Günümüzde 
iletiĢime yönelik bakıĢ açılarındaki geniĢleme ve derinleĢme ile oluĢan iletiĢimi yeniden ele 
alıĢ biçimi, eğitim-öğretim sürecinde de kendini göstermiĢ ve öğrenme ortamlarında var olan 
iletiĢim biçimlerini ve onların öğrenme ve anlama üzerine etkilerini, odaklanılan konuların ön 
sıralarına taĢımıĢtır (Cazden ve Beck, 2003). Hiebert ve ark. (1998) öğrencilerin ancak kendi 
bilgilerine yönelik iliĢkileri ve bağlantıları kurabildiklerinde matematiksel anlamayı 
gerçekleĢtirebileceklerini iddia ederek, iletişimi söz konusu iliĢkisel anlamayı sağlamadaki en 
önemli anahtar bileĢen olarak tanımlamaktadır (akt. Steele, 2001). Alan eğitimi literatüründe 
özellikle matematik eğitimi alanında iletiĢime yönelik ilgi ve dikkatin hızla arttığı 
görülmektedir. Bu durum matematik eğitimindeki reform hareketleri sonrasında pek çok 
ülkede yenilenen matematik öğretim programları [örn. Güney Afrika (Setati, 2005), Ġsveç 
(Ryve, 2004), Japonya (Kharing, Hamaguchi ve Ohtani, 2007), Vietnam (Vui, 2007), Tayvan 
(Lin, Shann ve Lin, 2007), Singapur (Har, 2007), Peru (Miyagui, 2007), Filipinler (Ulep, 
2007) ve Çin (Wang, 2007)], NCTM‟in prensipleri ve standartları ve NCSM‟nin baĢarılı 
biçimde matematik öğretimi için gerekli gördüğü bileĢenlerde de (Ellerton ve Clarkson, 1996) 
açıkça görülmektedir. NCTM prensip ve standartlarında, matematik öğretme ve öğrenmede 
iletiĢim kurmanın önemli bir amaç olduğu, öğretim süreçlerinin anaokulundan liseye kadar 
tüm öğrencilerin matematiksel düĢünmelerini iletiĢim aracılığıyla düzenleme ve 
pekiĢtirmelerine imkân tanıması ve matematiksel düĢünceleri aracılığıyla akranları, 
öğretmenleri ve diğer kiĢilerle iletiĢim kurabilmeleri gerektiği (NCTM, 2000) 
vurgulanmaktadır. Ülkemizde de köklü biçimde değiĢikliğe uğrayarak yeniden geliĢtirilen ve 
2005-2006 yılında uygulamaya konulan yeni matematik dersi öğretim programlarında da 
iletiĢimin merkezi bir yeri olduğu ve matematik öğrenmede iletiĢim kurmanın bir gereklilik 
oluĢturduğunun açıkça vurgulandığı görülmektedir. Yeni ortaöğretim matematik dersi öğretim 
programında iletiĢim hem programın altı temel öğrenme alanından hem de kazandırılması 
istenen dört temel beceriden biri (MEB, 2005) olarak ele alınmaktadır. Dolayısıyla 
matematikle dil arasındaki iliĢkiler ağı içerisinde matematiksel öğrenme, anlama ve 
kavramayı iletiĢim perspektifinden ele almak ve incelemek yararlı ve gerekli hale gelmiĢtir. 
ĠletiĢim sürecini incelemenin yöntemlerini ve kuramsal kaynağını dil, psikoloji ve sosyoloji 
gibi disiplinlerin sunduğu geniĢ bilgi bankasından sağlamak mümkündür. Sosyal bilimler 
alanı dili ve ona dayalı iletiĢim sürecini araĢtırmada, sadece belirli bir disipline ait ayrıntılı 
bilgiler sunmakla kalmayıp bunun yanı sıra bazı disiplinler arası özgün yaklaĢımlardan 
yararlanılmasına da imkân sağlamaktadır. Bu alanlardan birisi de söylem çözümlemesidir.  
Söylem çözümlemesi (SÇ) bir kuramsal çerçeve, bir nitel araĢtırma yöntemi, belirli 
adımları ve kendine has sistematiği olan bir araĢtırma izlencesi, birçok yaklaĢımı içine alan 
disiplinler arası bir bilim/alt disiplin ve kullanılan dili çeĢitli açılardan analiz etmeyi mümkün 
  
 





kılan bir takım analitik yaklaĢımlar bütünü olarak tanımlanabilir.   
„Söylem‟ tek bir cümleden daha uzun olan sözlü ya da yazılı dilin her türlü grubuna 
yönelik kullanılmaktadır (Cazden ve Beck, 2003) ve “terim olarak söylem, hem dilbilimsel 
formun (yapının) hem de sosyal iletiĢimsel pratiklerin mantıksal yorumunu içermektedir” 
(Hicks, 1996: 51). Günay (2010) söylemi, bir Ģey/konu/durum hakkında bir öznesi (vericisi), 
bir alıcısı ve bir konusu olan, öznenin kendi değer yargılarını ve güç değerlerini yansıtan, iç 
ve dıĢ bağlama gönderimde bulunan tutarlı, tümce ötesi bir dilsel birim olarak 
nitelendirmektedir. Taylor (2001), SÇ‟yi söylemi iĢlevi açısından incelemeye dönük 
yaklaĢımların genel bir adlandırması, kullanılan dilin yakından incelenmesi); Akturan ve ark. 
(2008) ise söylemi temel alarak günlük metinlerin söylendikleri bağlam içerisinde 
incelenmesine dayalı bir yaklaĢım biçiminde tanımlamaktadır. 
Henüz yeni bir alan olmasına karĢın söylemi ve onu analiz etmeyi içeren matematik 
eğitimi çalıĢmalarında söylem ve sosyal perspektiflere çok yoğun bir ilginin olduğu 
görülmektedir (Barwell, 2003; Sfard, 2001; Morgan, 2006). Ancak bu çalıĢmalar içerisinde 
iletiĢim açısından (okul) sınıflarındaki söylemleri ve onların analizleri yoluyla ispat ve 
ispatlamaya yönelik öğrenmeleri, anlamaları ve becerileri inceleme konusu yapan çok az 
araĢtırmanın bulunduğu görülmektedir. Bu araĢtırmanın amaçlarından biri söz konusu bu 
eksikliğin giderilmesine katkı yapmaktır.    
Ġspat ve ispatlama hem matematiksel düĢünmenin (ve tabi ileri matematiksel 
düĢünmenin) geliĢtirilmesinde hem de matematik yapmada, matematiksel bilginin yapısını, 
doğasını, tarihsel geliĢimini kavramada, matematiksel nesnelerin türlerini, geliĢtirilme 
yollarını, bireyler ve toplumlarca ne Ģekilde paylaĢıldığını algılamada merkezi bir öneme 
sahiptir. Ġspat matematik ve matematik eğitiminin merkezinde olan en önemli kavramlardan 
biri olarak görülmektedir (Ball ve ark., 2002; Knuth, 2002; Lee, 2002; Padraig ve 
McLoughlin, 2002). Ġleri matematiğin belirleyici özelliği ispata vurgu yapmasıdır (Houston, 
2010) ve ileri matematik alanında her matematikçi için ispat yapma oldukça önemli bir 
beceridir (Weber, 2001). Euclid‟in Elementler adlı çalıĢmasından bu yana ispat belirli 
evrimlerle formal matematiğin geliĢiminde büyük rol oynamıĢtır. “Bazılarına kanaatine göre, 
matematik oyununun adı ispattır; ispat yoksa matematikte yoktur” (Davis ve Hersh, 2002: 
174). Eski Yunan medeniyetinden insanoğluna kalan en olağanüstü miraslardan birisi ispattır 
(Harel ve Sowder, 2007). Matematikçinin yaptığı iĢe dair öz bir tanımlama yapmak 
gerektiğinde Ģu ifade edilebilir; “matematikçi, sayılar ve geometrik konfigurasyonlar gibi 
soyut nesnelere iliĢkin Ģeyleri, onların iliĢkilerini ve genelleĢtirmelerini ispatlayan kiĢidir” 
(Garnier ve Taylor, 1996: 3). Ġspatın matematik öğretimindeki yeri, önemi ve rolü 
çerçevesinde matematik eğitimindeki reform hareketleri kapsamında okul matematiği 
içerisinde ispatın daha zengin bir içerikte ve öğretilme biçiminin çok daha geniĢ ve derinleĢen 
bir yapıda ele alındığı görülmektedir. Bugün matematik eğitimi alanında uluslararası düzeyde 
sadece ispat ve ispatlamayı konu edinen bilimsel organizasyonların (örn. ICMI Study-19 
Conference: Proof and Proving in Mathematics Education-2009) yapılmaya baĢlaması aynı 
zamanda araĢtırma alanı olarak da ispat ve ispatlamaya verilen önemi ortaya koymaktadır.   
Bu çalıĢma iletiĢimi odağa alarak, bir ortaöğretim sınıfındaki ispat yapma etkinliği 
sürecinde, tüm sınıf bazında yapılan tartıĢmalarda görev alan sözlü söylemler üzerinde 
yapılan bir SÇ uygulamasının bulgularını ve yorumlarını içermektedir. Yapılan bu araĢtırma 
ile ispat ve ispatlamaya yönelik literatüründeki boĢluğun doldurulmasına ve özellikle ispat ve 










1.1 Kuramsal Çerçeve 
AraĢtırmada öğrencilerinin ispata yönelik sınıf içi söylemleri ve bunların öğrenmeleri 
üzerindeki etkileri ele alındığından kuramsal çerçeve olarak sosyokültürel yaklaĢım temel 
alınmıĢtır. Bu yaklaĢım Vygotsky‟nin psikoloji ve eğitim alanında çok büyük etkileri olan 
çalıĢmalarıyla doğmuĢ bir düĢünce sistemidir. Bu yaklaĢıma göre öğrenmede sosyal 
etkileĢimin ve kültürün önemli bir rolü vardır. Bireyler yaĢamları boyunca sosyal yapılar 
içerisinde akranları ya da kendinden daha yetkin olan kiĢilerle iletiĢim ve paylaĢım 
içerisindedir. Söz konusu iletiĢim ve paylaĢımda merkezi bileĢen dildir. Dil kendi doğası 
gereği sosyal ve canlı bir mekanizma olması nedeniyle kendisinin yer aldığı yaĢamsal ve 
zihinsel her sürece de sosyal bir bağlam sağlamaktadır. Bu düĢünce sisteminin tasvir ettiği 
yapılandırma süreci, bir grup içerisinde tüm fikirlerin eĢdeğer statüde yer aldığı bir anlama ve 
öğrenmeye (ġimĢek, 2004) iĢaret etmektedir. Sosyokültürel yaklaĢıma göre bireylerin biliĢsel 
yapısı, bulundukları kültür içindeki etkileĢimleri gözlenmeksizin anlaĢılamaz (Fosnot ve 
Perry, 2007). Çünkü “öğrenme bireyin yaĢadığı toplumsal ve kültürel doku içerisinde 
gerçekleĢtirdiği bilinçli bir etkinliktir” (Ağlagül, 2009: 39). “Bu yaklaĢımın temel iddiası, 
zihinsel iĢlevin kültürel, tarihsel ve kurumsal bağlamlara göre durumsallaĢtığıdır” (Wertsch ve 
Toma, 1995: 159). Bireylerin etkileĢimlerine ve deneyimlerine dayalı olarak oluĢturdukları 
bilgiler, zihinsel bir özdüzenleme sonrasında içselleĢtirilerek öznel bir forma dönüĢür. Bir 
okul sınıfınında öğretmenler, öğrenciler ve onlar arasındaki etkileĢim süreci dikkate alındığın, 
sınıfın bir sosyokültürel yapı olma niteliği taĢıdığı görülmektedir. Dolayısıyla öğrencilerin 
öğrenme ve anlamalarını içinde bulundukları sınıf kültürü çerçevesinde incelemek 
mümkündür. Bu bağlamda bu çalıĢmada bir ortaöğretim sınıfındaki ispat yapma etkinliğinde 
görev alan söylemlerin analizi yoluyla öğrencilerin öğrenmelerine yönelik bir bakıĢ elde 
etmeye çalıĢılmaktadır. AraĢtırmanın problemi “bir ispat yapma etkinliği çerçevesinde 
öğrenciler arasında var olan iletiĢim sürecinde görev alan söylemlerin doğası nasıldır?” 
biçimindedir.       
 
2. YÖNTEM 
Bu çalıĢma yapılan araĢtırmanın amacı, problemi, araĢtırma tasarımı, veri toplama biçimi ve 
verilerin analizinde yararlanılan yaklaĢımlar açısından bir nitel araĢtırmadır. Nitel araĢtırma, 
  
Pek çok disiplinin (sosyoloji, antropoloji, felsefe, psikoloji, dilbilim gibi) etkisiyle 
geliĢmiĢ ve güçlü kuramsal temelleri olan bir alandır. Tüm bu disiplinlerde ortak olan 
tema insan davranıĢını, içinde bulunduğu ortam içinde ve çok yönlü olarak anlamaya 
çalıĢmaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2000: 18).  
 
BaĢ ve Akturan (2008), nitel araĢtırmayı betimlerken modern yaklaĢıma dayalı araĢtırmalarda 
tek bir gerçeklik yerine farklı gruplar için farklı gerçekliklerin var olabileceğini ve olayların 
dıĢarıdan izlenmesi yerine konuya incelenilen grupların perspektifinden yaklaĢılmaya 
çalıĢıldığını ve doğal olarak elde edilen bulguların evrensel nitelikler taĢımak yerine sadece 
(araĢtırma grubu) belli özellikleri taĢıyan gruplar için geçerli sayıldığını ifade etmektedir. Bu 
araĢtırma genel itibariyle nitel araĢtırma paradigmasına göre geliĢtirilmiĢ olup bu paradigma 
altında gerçekleĢtirilen analiz yöntemi ise söylem çözümlemesidir. Bu araĢtırmanın 
metodolojik çerçevesi Uğurel ve Moralı (2010) tarafından ifade edildiği biçimiyle bir SÇ 










AraĢtırmanın örneklemi Ġzmir ilindeki bir özel Fen Lisesinin 11. sınıfında öğrenim görmekte 
olan 11 öğrenci ve bu sınıfın matematik derslerini yürüten bir matematik öğretmeni, toplam 
12 kiĢiden oluĢmaktadır. Örneklem seçiminde seçkili örnekleme yöntemi uygulanmıĢtır.  
   
2.2 Veri Toplama Biçimi 
AraĢtırmanın verilerini, ortaöğretim öğrencilerinin matematik derslerindeki sınıf içi bireysel 
ve karĢılıklı (öğrenci-öğrenci, öğretmen-öğrenci) sözel ve yazılı söylemleri ve araĢtırmacı 
gözlemleri oluĢturmaktadır. Söylemler sınıf içi video kayıtları yoluyla toplanmıĢtır. Yıldırım 
ve ġimĢek (2000), nitel araĢtırmalardaki verileri genel olarak üç grupta 1-çevresel veriler, 2-
süreçle ilgili veriler ve 3-algılara iliĢkin veriler olarak ifade eder ve 2. grubu “araĢtırma 
sürecinde neler olup bittiğini ve bu olanların araĢtırma grubunu nasıl etkilediğine iliĢkindir” 
(s.19) biçiminde tanımlamaktadır. Bu nedenle toplanan veriler süreçle ilgili veriler olarak 
nitelendirilebilir. Ayrıca süreçle ilgili verileri oluĢturan söylemler oluĢturulmalarındaki etki ve 
bağlam açısından da doğal söylemler [DS] ve teşvik edilmiş söylemler [TES] biçiminde iki 
kategori altında ele alınabilir.  
DS, araĢtırmacının herhangi bir etkisi olmaksızın matematik derslerinde, öğretim 
sürecinde görev alan, sınıf içi öğrenci-öğrenci ve öğretmen-öğrenci arasındaki iletiĢim 
süreçlerinde ispat kavramına ve ispatlamaya yönelik sözel, matematiksel, sembolik ya da 
bunların kombinasyonları yoluyla oluĢmuĢ söylemleri ifade etmektedir.  
TES ise araĢtırmacının uygulama öncesinde kendisinin belirlediği ve yazılı biçimde 
matematik öğretmenine sunduğu, sınıf içinde öğrencilere yöneltilmesini ve öğrencilerin bu 
sorular aracılığı ile ispata/ispatlamaya yönelik açıklama yapmaya, tartıĢmaya ve fikirlerini 
paylaĢmaya ve ispat yapma yaklaĢımlarını sergilemeye teĢvik edilmelerinin amaçlandığı 
soruya/sorulara dayalı olarak sınıfta oluĢmuĢ söylemleri kapsamaktadır. Bu söylem tipi ilk 
yazar tarafından literatürde „yaratılmıĢ söylem‟ olarak adlandırılan kavram tanımından 
yararlanılarak geliĢtirilmiĢ ve ilk kez tez araĢtırmasında kullanılmıĢtır.    
Bu bağlamda bu makalede analiz edilen söylemler bir TES uygulamasından elde 
edilen sözlü ve yazılı söylemlerdir. ÇalıĢmada TES‟lerden yararlanılmasının sebebi veri 
toplanan sınıfta geleneksel öğretim anlayıĢının hâkim olması nedeniyle öğrencilerin konuĢma 
ve tartıĢma fırsatlarının sınırlı olmasıdır. TES‟ler yardımıyla öğretmenden ziyade öğrencilerin 
bireysel ve kendi aralarındaki söylemlerinin ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. Veriler ilk 
yazarın doktora tezine yönelik (2008-2009 öğretim yılı bahar döneminde) yaklaĢık üç ay 
süren veri toplama aĢamasının sonlarına doğru (26 Mayıs Pazartesi dördüncü derste) 
matematik dersinde yapılan bir TES uygulamasından elde edilmiĢtir. Söz konusu derste 
araĢtırmacının kendisinin belirlediği bir teoremin, sınıf içerisinde matematik öğretmeni (MO) 
tarafından uygulanması ve bu teorem üzerine öğrencilerin hem tüm sınıf bazında sözel 
tartıĢmalar yapması hem de bu tartıĢmaların sonrasında bireysel olarak yazılı biçimde ispatı 
yapmaları istenmiĢtir. Bu süreçte öğretmen sadece tartıĢmaları yöneten bir görev üstlenmiĢ 
olup tartıĢmalar ve yazılı çözümler esnasında kendi bilgi ve düĢüncelerini mümkün olduğunca 
sunmamaya çalıĢmıĢtır. Söz konusu TES uygulaması esnasında ilk yazar derste gözlemci 
olarak bulunmuĢ dersi video ile kaydetmiĢ ve kendi gözlem notlarını tutmuĢtur. 
AraĢtırmacının belirlediği teorem “iki rasyonel sayı arasında bir irrasyonel sayı vardır” 
biçimindedir. AraĢtırmacı bu teoremi, ifadesinin basit ve anlaĢılır olması, az sayıda ön bilgi 
kullanımını gerektirmesi, daha önce bu ve benzer tarzda bir ispatın sınıfta yapılmamıĢ olması 
ve özgün bir düĢünme tarzını gerektirmesi nedeniyle seçmiĢtir.     
 
2.3. Verilerin Analizi 
  
 





Tez çalıĢmasını yapan araĢtırmacı tarafından toplanan video kayıtlarındaki söylemler önce 
araĢtırmacı tarafından bire bir olarak transkript edilmiĢ daha sonra transkript metni üzerinde 
SÇ gerçekleĢtirilmiĢtir. Bir SÇ araĢtırmasında söylemlerin analizine yönelik kodlamalar 
araĢtırmacının kendisi tarafından çalıĢmaya özgü geliĢtirilebileceği gibi belli bir teorik 
çerçeveye dayanan ya da baĢka bir araĢtırmada kullanılandan yararlanma biçiminde de 
olabilmektedir. Doktora araĢtırmasına yönelik alt problemlerde ilk yazar literatürde yer alan 
ve sosyal göstergebilim olarak bilinen bir alanda önemli çalıĢmalarıyla tanınan Halliday ve 
Hasan‟ın  (1989) üç bileĢenli modelini kodlama çerçevesi olarak kullanırken bu makalenin 
verilerine yönelik analizde ise yazar kendi kodlamasını oluĢturmuĢtur. Tez çalıĢmasında 
araĢtırmacı hem matematik hem de geometri derslerindeki ispata yönelik (DS ve TES‟leri) 
söylemleri karĢılaĢtırmalı olarak analiz etmeyi amaçladığı için kodlamada Halliday ve 
Hasan‟ın (1989) modelinden yararlanılmıĢtır. Bu makalenin konusunu oluĢturan TES 
uygulamasında ise incelenen Ģey bir ispat yapma uygulamasında sınıf bazında oluĢturulan 
öğrenci söylemleri olduğu için doğrudan TES‟e yönelik özgün bir kodlama yapılması tercih 
edilmiĢtir. AraĢtırmacı TES‟teki teoremin ispatına yönelik öğrenci söylemlerinin, içerdikleri 
ifadeler açısından 6 kod altında toplanabileceğini gözlemlemiĢ ve analizini bu kodlar üzerinde 
gerçekleĢtirmiĢtir. Kodlar belirlenirken söylemlerin yer aldığı transkript metni yaklaĢık on kez 
baĢtan sona incelenerek örüntüsel nitelikteki ve baskın olan söylemlerin ve bunların iletiĢimi 
nasıl yönlendirdiğinin üzerinde durulmuĢtur. Böylece geçerli ve uygun bir ispat geliĢtirmeye 
engel olan temel noktaların iletiĢimsel göstergelerinden hareketle biliĢsel nedenlerine yönelik 
bir takım belirlenmeler yapmak olanaklı hale gelmiĢtir. Söz konusu kodlar aĢağıdaki gibidir, 
 
1-ifadenin doğruluğunu örnekler üzerinde deneme  
2-ispat yapmaya yönelik düşünceler ve ispat yapma yöntemi  
3-tanımlar  
4-teoremin ifadesini yorumlama  
5-alternatif yaklaşımlar  
6-sıkıntı yaşanan anlardaki söylemler  
 
3. BULGULAR 
AĢağıdaki tabloda belirlenen teoremin uygulandığı derste oluĢan sınıf içi sözlü söylemler yer 
almaktadır. Sınıfta 13 öğrenci bulunmasına karĢın uygulamanın yapıldığı gün iki öğrenci 
proje yarıĢmasına katıldığı için tabloda 11 öğrencinin söylemleri bulunmaktadır.  
 
Tablo 1. Araştırmacı Tarafından Seçilen İspatın Uygulanmasındaki Sözlü Söylemler 
 
 26 MAYIS-Pzt (Mat-4) TES Uygulaması            Kod 
                           
  “İki rasyonel sayı arasında bir irrasyonel sayı vardır” gösteriniz.  
2 MO Örnek verin kendinize göre bir yorumlayın bakalım. 
3 OG-13 Örnek versek olur mu? -- 
4 MO Tabi, ne istiyorsan, nasıl düşünüyorsan! 
5 OG-3 Ġyide o ispat olmaz ki! 2 
6 MO Ne demek istedim, örnek ver derken kafanda bir şey canlandır. 
7 OG-13 1 ile 2 arasında  var, irrasyonel sayı olur mu?   1-3 
8 MO Bilmem artık sen karar ver.  
9 OG-8 Ġrrasyonel köklü sayı oluyor, yani 4 ile 16 arasında 9 var öyle düĢünelim, 2 ile…   3-1 
10 MO Herkes kendi yorumunu kendisi yapsın.  
11 OG-1 Ġrrasyonel ne?   3 
12 MO İrrasyonel köklü sayılar , ,  gibi. 
  
 





13 OG-1 Bir iki sayıyla göstersek olur mu?  2 
14 MO Artık siz kendinize göre kendi kanıtınızı yapın bakalım. 
15 OG-4 x „li falan göstermek lazım.  2 
16 MO Birbirinize bakmadan herkes kendi kendine yapsın. 
17 OG-5 Hocam irrasyonel sayı köklü sayı değil mi?  3 
18 OG-2 Hocam doğru değil ki bu. [Verilen önermeyi kastediyor.]  -1 ile -2 arasında.  1-3 
19 MO İyi düşün bakalım. 
20 OG-2 Eksi kök yok ki.  3 
21 OG-8 -   [var]  3-1 
22 B-OG i  var.  3-1 
23 OG-9 KarmaĢıklarda irrasyonel. 3 
24 OG-3 Hocam buradaki bir [ifadesi] sadece bir [tane] anlamında mı, 2, 3, 4 tane de olabilir mi?  4 
25 MO Bir tane vardır diyor yani. 
26 OG-9 En az 1.  4 
27 OG-3 En az 1, çok sayıda var iĢte. [çünkü]  4 
28 OG-8 -  irrasyonel sayı mı?  3 
29 B-OG Evet.  3 
30 OG-6 Ġspatladım iĢte.  2 
31 MO Biraz daha düşün. [Kâğıda bakıyor.] 
32 OG-9 Mesela ben 1 ile 2 arasında  olduğunu gösterdim. 1 
33 OG-5 En ücra sayıların arasında bile var.  4 
34 OG-3 Olmasaydı desek,   2 
35 MO Olmayana ergiyle ters örnekle de ispat yapabilirsin. 
36 OG-1 Bir yanlıĢ gösterirsek doğru olduğunu ispatlamıĢ olur muyuz?  2 
37 MO Tabi onu da kullanabilirsin. 
38 OG-2 Hocam iki rasyonel sayının ardıĢık olması gerekli mi?  4 
39 MO Yaa kendi düşüncenize göre bir şey gösterin bakalım, ne düşünüyorsunuz, ne 
gösterebiliyorsunuz. 
40 OG-- 0 ile 1 arasında var mı?       1 
41 OG-4 Var.                                     1 
42 OG-5 Her yerde var her yerde.  4 
43 OG-4 ½ nin karekökü irrasyonel oluyor yine değil mi?  3 
45 OG-9 Her sayının karekökü irrasyonel sayı değil midir?  3 
46 MO [OG–7’ ye ] Ama sen söylüyorsun [yazdıklarına bakıyor] örnek ver bir şeyler yap, ne yapıyorsun 
genelliyor musun? Aksine mi örnek veriyorsun? Çelişkiyle mi yapıyorsun ispatı? 
47 OG-3 Sözel olarak anlatabilir miyiz?  6 
48 OG-5 [OG–9 ‘a] 4 yerine 4,5 un karekökünü al bakalım.  3 
49 OG-9               Her sayının karekökü irrasyonel değildir o zaman.  3 
50 OG-6 1 ile 2 arasında  var, karesini alarak kanıtlayabiliriz.  1-2 
51 OG-3 Hocam aslında üçgenle falan olur mu acaba?  5 
52 MO Olabilir bak güzel bir düşünce geldi. 
53 OG-5 Sayı doğrusu üzerinde ispatlayabilir miyiz?  5 
54 OG-7 Ben öyle yaptım.  5 
55 MO Olabilir, yani bakın bir sürü ispat çeşidinden bahsetmedik mi! Aksine örnek verme 
dedik, genelleme dedik, çelişki dedik, tümevarım dedik, değil mi? 
 
61 OG-13 0 ile 1 arasında var mı? 1 
62 OG-3 Var /100  1 
63 OG-5 Önemli olan düĢünmemiz değil mi hocam?  6 
64 MO Tabi, nasıl düşünüyorsun, nasıl düşünebileceğin. 
65 OG-4 Bir Ģey düĢünemiyorum yaa.  6 
69 MO Artık ne düşünüyorsanız, hangi bilgileri kullanıyorsanız, sizi serbest, özgür bırakıyoruz, benim 
ağzımdan bir şey alamazsınız siz kendiniz yapın. 
70 OG-9 Burada…[kâğıdındakini gösteriyor MO’ ya] -- 
71 MO Yani hep kareköklü sayılar mı irrasyoneldir? Küp kökler, dördüncü, beşinci kuvvetten kökler 
irrasyonel değil midir?  
72 OG-2 Onlar da var ama biz bir tane gösterdik mi tamam iĢte.  2-4 
  
 





73 B-OG Hayır /olmaz/tam tersi olur.  2 
74 MO Genelleyeceksin bence. 
75 OG-2 Ġki rasyonel sayı arasında bir irrasyonel sayı vardır diyor, bir tanesini göster tamam doğru 
iĢte.  
4-2 
76 OG-13 Hayır, bir tane yanlıĢ çıkarsa. 2 
77 OG-2 Hayır, iki rasyonel sayı arasında bir tane bul yeter, yani onu doğrular.  2 
78 OG-6 Tamamını doğrulamaz ki.  2 
79 OG-2 Tamamını demiyorum parça parça.  2 
80 OG-1 Bir tane olmayanını gösterirsen kanıtlamıĢ olursun.  2 
81 OG-2 Ġyi de o değil ki buradaki.  2 
82 OG-1 Olmayana ergi yöntemi iĢte.  2 
83 OG-3 Hayır, eğer olmasaydı diyeceğiz, olmazdı diyeceğiz, bu yüzden olmalıdır diyeceğiz. Ama 
nasıl diyeceğiz? [Olmayana ergi yönteminin nasıl uygulanacağını açıklıyor.]  
2 
88 OG-4 Yaa, ben zihnimde çözdüm ama buraya [kâğıda] aktaramıyorum.  6 
89 MO Zihnindekini kâğıda dökersen çok mutluluk duyacağım, bana söyleme kâğıda da yaz. 
90 OG-3 Bir Ģey buldum, öyle bir Ģey olmasaydı [önermenin ifadesini kastediyor] bunlar aynı sayı 
olurdu doğru mu?  
2 
93 OG-13 Zil çalacak hocam. yardımcı olun [da yapalım.]  6 
94 MO Hayır, bu sizin işiniz. Doğru ya da yanlış ne düşünüyorsunuz, sizin görüşleriniz lazım. 
95 OG-4 Yaa, Ģöyle iĢte ben sözel olarak ifade edeyim de; her iki rasyonel sayı arasında.  6 
96 MO Tek bana değil, kâğıdına da anlat. 
97 OG-4 Ama hocam anlatamıyorum oraya iĢte.  6 
98 MO Bana anlattıklarını oraya da anlat. 
99 OG-4 Her iki rasyonel sayı arasında bir rasyonel sayı vardır. O rasyonel sayı da bir sayının 
karekökü.  
6 
100 OG-5 Bir Ģeyler yazdım kendi çapımda, sayı doğrusundan gittim ben. 5-6 
101 OG-7 Bende. 6 
102 OG-8 Ben bir Ģey yapamadım. 6 
104 OG-8 Zaten doğru olduğunu kanıtlayın demiyor ki gösteriniz diyor, ben de örnekle gösterdim.  4-2 
105 MO Örnekle göstermek, göstermek mi oluyor? Biz öyle mi yapıyoruz? 
106 OG-2 Hocam i, 0 ile -1 arasında bir sayı değil mi?  3 
107 MO i,  demek  
108 OG-2  Yani 0 ile -1 arasında mı?  3 
109 MO Bilemem. 
110 OG-2 Ya o zaman sıfırdan küçük Ģeyler için olmuyor. [Önerme geçersiz anlamında.]  4 
111 OG-3 Ama iki farklı rasyonel sayı arasında diyor değil mi? Aynı sayı olmaz.  4 
112 OG-8 O iki sayının karesini al, arasındaki sayılardan birinin kökünü al olur iĢte.  2 
113 OG-1 Hocam sonsuzun karekökü sonsuz mudur? -- 
114 MO [Evet anlamında başını sallıyor.] +∞’ dan bahsediyorsan tabi [eğer]. 
115 OG-1 Buldum galiba, bakar mısınız? -- 
116 MO Bakayım. 
117 OG-1 ġimdi bu bir sayı (sonsuzdan küçük bir değer) bu da sonsuz arasında bir değer. 2 
118 MO Rasyonel sayı için sonsuzdan mı gidiyorsun [yola çıkıyorsun anlamında] yani? 
119 OG-1 Evet. [MO negatif bir ifadeyle bakıyor OG-1‘e.] -- 
120 OG-4  Hocam her iki rasyonel sayı arasında bir rasyonel sayı vardır değil mi? Bunu ispatlamama 
gerek yok burada değil mi? 
2 
121 MO Hayır,  [gerek] yok. 
122 OG-9 -1 ile 0 arasında var mı?  1 
123 OG-4 -1 ile 0 arasında -1/2 var.  1 
124 OG-12 -0.01 de [mesela anlamında]  1 
125 OG-2  Hayır, irrasyonel sayı yok. 3 
126 OG-12 Onu köklü yazabilirsin nasıl olsa.  1 
127 OG-2 Köklü yaz ne oluyor [o zaman], kaçın karesi -1 dir?  3 
128 OG-4 
OG–2  bak  onun arasındaki sayı.  1 
129 OG-13   al.  1 
  
 






Hayır,  alınca, 0 ile 1 arasında oluyor, i’ li alınca.  1 
131 OG-2 Ġyi de i, 0 ile 1 arasında değil iĢte.  3 
132 OG-4 i sanal bir sayı [OG–2 ‘ye söylüyor sonra MO’ ya dönüyor] i diye bir sayı yok değil mi 
hocam?  
3 
133 B-OG Var var. 3 
134 OG-13 Kök -1‟dir o.  3 
135 MO Kök içerisinde -1’i “i” kabul ediyoruz işte. 
137 OG-8 Ben Ģöyle yazdım [Kâğıdı eline alıp, okuyor.] Her iki rasyonel sayı arasında bir rasyonel 
sayı vardır. Bu rasyonel sayıları irrasyonel biçimde yazabiliriz. Bu yazdığımız irrasyonel 




140 MO [Zil çalıyor.] Tamam, kâğıtları verin, toplayalım şunları hemen. 
MO: Matematik Öğretmeni, OG-X: X numaralı öğrenci, B-OG: Bazı öğrenciler 
           
Teoremi okuduktan sonra öğrencilerin öncelikli yaklaĢımı teoremdeki ifadenin doğruluğunu 
araĢtırmak için örnekler bulmaya (kod-1) çalıĢmaktır. TartıĢmanın ilerleyen aĢamalarında da 
yine örneklere yönelik görüĢ alıĢ-veriĢleri ile karĢılaĢılmaktadır. Örnek bulmaya yönelik 
giriĢimler kimi (1,5,8,13 numaralı öğrenciler) öğrencilerin irrasyonel sayının ne olduğu 
konusunda yeniden düĢünmelerine yol açmıĢtır. OG-2 irrasyonel sayıların negatiflerinin 
olamayacağını ifade ederken (18),(20), (110); OG-8 ise irrasyonel sayıları köklü sayılar olarak 
tanımlamıĢ, dokuz sayısını irrasyonel olarak ifade etmiĢ ve bu sayıların negatiflikleri 
konusunda da kararsız kalmıĢtır (21),(28). OG-5 ve OG-9 da her sayının karekökünün 
irrasyonel olup olmadığını sorgulamaktadır. Ayrıca “i” sayısının da irrasyonel sayı örneği 
olarak söylenmesi teoreme örnekler bulmada onu da tartıĢma konusu yapmaktadır. 
Öğrencilerin ağırlıklı çabası herhangi iki rasyonel sayı seçerek aralarındaki irrasyonelleri 
belirlemeye yöneliktir. Bu aĢamada hiçbir öğrenci rasyonel sayıların a/b (a,b  ve b 0) ya 
da (a  ve b ) biçimindeki cebirsel gösteriminden söz etmemiĢtir. Ġspat yapmaya 
yönelik düĢünceler ve ispatlama yöntemleri (kod-2) öğrencilerin söylemlerinde fazlaca yer 
bulan diğer ifade grubunu oluĢturmaktadır. Bu gruptaki söylemler: 
  
-- ispat için bir iki örnek üzerinde doğru olduğunu göstermek (13),(72),(75),(104),  
-- x gibi değiĢkenler kullanarak genel bir gösterim yapmak (15),  
-- olmayana ergi yöntemini denemek (34),(82),  
-- aksine örnek bulmak (36),(80) biçiminde sıralanmaktadır.  
  
OG-1 ispata yönelik “bir tane olmayanını gösterirsen kanıtlamış olursun (80)” ifadesini 
kullanmıĢ ve daha sonra bu ifadesini olmayana ergi yöntemi olarak tanımlamıĢtır (82). 
Olmayana ergi yöntemi için OG-3‟ün yaptığı açıklama ise “eğer olmasaydı diyeceğiz, olmazdı 
diyeceğiz, bu yüzden olmalıdır diyeceğiz (83)” biçimindedir. Ayrıca ispatta alternatif 
yaklaĢımların da (kod-5) olabileceği dile getirilmiĢ ve bu bağlamda; üçgenlerden yararlanma 
(51) ve sayı doğrusunda gösterme (53),(54) ifade edilmiĢtir. TartıĢmalar içerisinde verilen 
teoremin ifadesinin ne anlama geldiğine, nasıl yorumlanması gerektiğine (kod-4) yönelik 
ifadeler de yer almaktadır. Bunlar aĢağıdaki gibi örneklenebilir: 
  
 --hocam doğru değil ki bu. [Verilen önermeyi kastediyor.]  -1 ile -2 arasında (18) 
--buradaki bir [ifadesi] sadece bir [tane] anlamında mı, 2, 3, 4 tane de olabilir mi? (24)  
--en ücra sayıların arasında bile var (33)  
--iki rasyonel sayının ardıĢık olması gerekli mi? (38)  
--iki rasyonel sayı arasında bir irrasyonel sayı vardır diyor, bir tanesini göster tamam doğru  
   iĢte (75) 
  
 





--zaten doğru olduğunu kanıtlayın demiyor ki gösteriniz diyor, ben de örnekle gösterdim (104) 
--ama iki farklı rasyonel sayı arasında diyor değil mi? Aynı sayı olmaz (111)   
 
Söylemler içerisindeki bir diğer grup ise öğrencilerin ispatlama aĢamasında 
ilerleyememelerinden ya da tatmin edici bir yaklaĢım sunamamalarından kaynaklanan sıkıntı 
yaĢadıklarını (kod-6) gösteren ifadelerdir. Bu ifadeler de Ģu Ģekilde örneklenebilir, 
 
-- Yaa, ben zihnimde çözdüm ama buraya [kâğıda] aktaramıyorum (88) 
-- Ama hocam anlatamıyorum oraya [kâğıda] iĢte (97) 
-- Bir Ģeyler yazdım kendi çapımda, sayı doğrusundan gittim ben (100) 
   
Bu tür sıkıntılı anlarda öğrencilerin eğilimlerinden birisi de ispata yönelik sözel açıklamalar 
yapmayı talep etmektir [örn. (95),(99),(137)]. Öğrenciler uygulama esnasında sözel 
tartıĢmaların olduğu anlarda bir yandan da kendilerine dağıtılan kâğıtlar üzerinde ispatı yazılı 
olarak yapmaya çalıĢmıĢtır.  
 Yazılı yaklaĢımların oluĢmasında öğrenciler doğal olarak sözel tartıĢmalarına dayalı 
olarak birbirlerini etkilemiĢ ve sınıf içerisinde paylaĢılan düĢünceler kâğıtlara da yansımıĢtır. 
Öğrencilerin kâğıt üzerinde yaptığı yaklaĢımlar incelendiğinde sözlü söylemlerine paralel 
matematiksel gösterimler ve açıklamalar ile karĢılaĢılmaktadır. Yazılı kâğıtların çoğunda 
sözel açıklamalar bulunmakta ve teoremin doğru olup olmadığı seçilen bazı sayı örnekleri 
üzerinde gösterilmeye çalıĢılmaktadır. Öğrenci kâğıtları kendi içerisinde sadece sözel 
açıklama içerenler (OG-5), sadece bazı sayılar üzerinde örneklemeler içerenler (OG-1, OG-2, 
OG-6, OG-9, OG-13) ve her ikisini de barındıranlar (OG-3, OG-4, OG-7, OG-8, OG-12) 
biçiminde üç gruba ayrılabilir. On bir öğrenciden yedisinin açıklama ya da 
örneklendirmelerinde sayı doğrusunu kullandığı, bir öğrencinin ise (OG-7) hem sayı doğrusu 
hem de dik üçgenden yararlanmaya çalıĢtığı görülmektedir. Rasyonel sayıları göstermede 
harfleri kullanan yalnızca OG-3‟tür. Diğer tüm öğrenciler sayıları kullanarak ispat yapmaya 
çalıĢmıĢtır. Öğrencilerden hiç biri kâğıtlarında teoremde verilen ya da istenenin ne olduğunu 
belirtmemiĢtir.  
             
4. SONUÇ VE TARTIŞMA 
Ġspatı doğru olarak tamamlayan ya da kabul edilebilir bir yaklaĢım sunan öğrenci 
bulunmamaktadır. Bu durumun oluĢmasına etki eden unsurlardan birisi öğrencilerdeki bazı ön 
bilgi eksiklikleri ve kavram yanılgılarıdır. Öğrenci kâğıtlarından seçilen bazı örneklerde de 
(bkz. Ek) bu bulgular açıkça görülebilir. Öğrencilerin yaklaĢımlarındaki ilk aĢama teoremin 
ifadesine yönelik örnekler bulmayı kapsamaktadır. 
 
  









Söz konusu örnekler büyük oranda sayısal olup cebirsel gösterimler Ģeklinde değildir. Bu 
durum test çözme üzerine odaklanılan öğretim anlayıĢı altında öğrencilerin matematiksel 
yazım, sembol ve notasyon kullanımları konusunda yeterince yönlendirilmemesinin 
sonuçlarından biri olarak düĢünülebilir. Öğrencilerin ifadelerinde yer alan örnekler, sayılara 
ait bazı özelliklerin ne derecede bilindiğini içeren bir tartıĢma sürecini içermektedir. 
Söylemlere bakıldığında irrasyonel sayının ne olduğu, ne olmadığı, köklü sayı ile irrasyonel 
sayı arasında farklılıklar, i sayısının irrasyonel olup olmadığı gibi konulara iliĢkin bilgilerin 
yeterince kavranmadığı görülmektedir. TartıĢmalarda yer alan bir diğer Ģey teoremdeki 
ifadenin anlamının sorgulanmasıdır. Öğrencilerin verilen ifadenin ne anlama geldiğini farklı 
biçimlerde yorumlayabildiği görülmektedir. Hatta bir öğrenci teoremin ifadesinin yanlıĢ 
olduğunu bile iddia etmiĢtir. Doğal olarak teorem ifadesine yüklenen anlamlardaki 
farklılıkların ispat yapma yaklaĢımlarını da etkilediği görülmektedir. Öğrencilerin teoremin 
ifadesine yönelik örnekler bulmaya çalıĢması bir anlamda önce kendileri ve sonrasında 
arkadaĢlarını teoremin doğru olduğuna ikna etme çabasını yansıtmaktadır. Almeida‟nın 
(2001) belirttiği üzere lise öğrencileri genellikle ispatları deneysel olarak gerçekleĢtirmeye 
çalıĢmaktadır ve bu çabaları onların baskın stratejisi olarak karĢımıza çıkmaktadır. Ġfadeyi 
yorumlamadaki iletiĢim sürecinin sağlıklı bir biçimde belli bir yöne doğru ilerleyememesinde, 
yine öğrencilerin matematiksel gösterimler kullanmayı denemek yerine düĢüncelerini çoğu 
kez sözel olarak dile getirmenin ve bu düĢüncelerini sayısal örneklere aktarmaya 
çalıĢmalarının etkili olduğu düĢünülmektedir. Sayı örnekleri üzerindeki yaklaĢım ve 
açıklamalar genelleyici olmadığı için öğrencilerin birbirini ikna etmesi de güçleĢmektedir. 
Ġspatı gerçekleĢtirmeye yönelik giriĢimlerde hangi ispat yapma yönteminin uygun olacağına 
dair bir düĢünme ve araĢtırma aĢamasının bulunmadığı da görülmektedir. Öğrenciler deneme-
yanılma yoluyla pratik bir yoldan düĢünce üretmeye çalıĢmaktadır. Hem bireysel hem de sınıf 
bazında ispat yapmaya yönelik yaklaĢımların bir düzen içerisinde gerçekleĢtirilemediği 
görülmektedir. Teoremde verilen ve istenenleri belirleme, bunları matematiksel olarak ifade 
etmeye çalıĢma, hangi ispat yapma yönteminin kullanılabileceğini araĢtırma gibi adımlar 
yerine verilen ifadeyi örnekler üzerinden test etmeye dayanan yaklaĢımlarla 
karĢılaĢılmaktadır. Benzer bir bulgu Özer ve Arıkan‟ın (2002) lise öğrencileri üzerinde yaptığı 
araĢtırmada da yer almaktadır. Ġlgili araĢtırmada öğrencilerin teoremdeki ifadeyi özel sayısal 
değerlerle ispat etmeye çalıĢtıkları ifade edilmiĢtir. Özel bazı sayısal örneklere bağlı 
yaklaĢımlarda bulunmak sonuçta doğru ve geçerli bir ispatın geliĢtirmesini engellemektedir. 
Ġspatın gerçekleĢtirilmesine yönelik baĢlangıç aĢamasının, hızlı bir Ģekilde nümerik örnekler 
üreterek gerçekleĢtirilmesi uygun ispat yapma yaklaĢımından uzaklaĢılmasına yol açmaktadır 
(Coe & Ruthven, 1994).  
 
Ortaya konan bulgular çerçevesinde özetle Ģu yorumlara ulaĢmak mümkündür;  
 
   Öğrencilerin, 
-- ispatın sadece sözel açıklamalar biçiminde yapılamayacağı;  
-- ispatlarda örnekler üzerinde deneme yapmanın baĢlangıç için yararlı olmakla birlikte 
örnekleme yoluyla tek baĢına bir ispatın oluĢturulamayacağı;  
-- ispatın, teorem (ya da önerme) içerisinde geçen tanımların ve özeliklerin sadece anlamlarını 
ifade ederek değil aynı zamanda matematiksel gösterimlerinin de kullanılmasını gerektirdiği,   
-- ispatın birbirini izleyen bir dizi mantıksal adım içerisinde verilenden istenene ulaĢma iĢlemi 










Bir ispatı sınıfta birlikte tartıĢarak ve yazılı olarak yapmayı içeren bu TES uygulamasının 
analizi çerçevesinde, öğrencilerin ispata yönelik kavramsal anlamalarında ve ispat yapmaya 
yönelik yaklaĢımlarındaki sıkıntılı yanların doğrudan sözlü söylemlerine yansıdığı ve yazılı 
söylemlerinde de benzer durumun daha açık ve genele yayılan bir Ģekilde ortaya çıktığı 
görülmektedir. Öğrencilerin ispat ve ispatlamaya yönelik anlamalarının araĢtırılmasında 
TES‟in yararlı ve iĢlevsel bir araç olduğu söylenebilir. (Ġlk yazarın yaklaĢık üç ay boyunca 
yaptığı gözlemlere dayalı olarak Ģunlar ifade edilebilir) AraĢtırmanın yapıldığı sınıfta 
öğretmen merkezli bir öğretim anlayıĢı hâkimdir. Ġspata yönelik bilgiler ve ispat yapma 
becerisinin geliĢtirilmesinde temel kaynak sınıf içerisindeki öğretmen söylemleridir. 
Öğrencilerin bilgi yapılandırmaları büyük oranda öğretmenleri ile etkileĢimleri çerçevesinde 
gerçekleĢmektedir. Dolayısıyla öğrencilerde var olan yetersizlik, yanılgı ve yanlıĢ 
algılamalara zemin oluĢturan temel nedenler içerisinde öğretmenlerin iletiĢim biçimi ve bu 
iletiĢimdeki söylemlerinin yapısı, rolü ve iĢlevlerinin yeterli niteliğe sahip olmaması da 
sayılabilir. Öğretmenin ispatları ağırlıklı olarak bilgi aktarımı yoluyla sunması, ispatın inĢası 
esnasındaki biliĢsel süreçlere öğrencileri yeterince dâhil etmemesi ve ispat yapmanın anlamı 
ve adımlarını sınırlı bir Ģekilde ifade ederek aktarması niteliği düĢüren hususlara örnek olarak 
verilebilir.  
  
Ortaya çıkan bulgular ve onlar üzerinde yapılan tartıĢmalar çerçevesinde yapılabilecek 
öneriler Ģu Ģekilde sıralanabilir; 
 
Öğretmenler derslerde sınıf içerisinde var olan iletiĢimin yalnızca konu anlatımlarını, 
soru/problem çözümlerini ve öğrencilerle yapılan sınırlı sözel soru-cevapları içeren bir takım 
konuĢmalar ve tahtada yazılan sınırlı gösterimler olmadığı konusunda bilinçlendirilmelidir. 
Özellikle günümüzde iletiĢime yüklenen anlamların ve iletiĢimin sahip olduğu fonksiyonların 
artmasıyla birlikte, iletiĢimin hem günlük yaĢamda hem de öğrenme-öğretme sürecindeki yeri 
ve rolünün doğru olarak kavratılması gerekmektedir. 
Öğrencilerin matematik öğrenme-öğretme sürecinde yeni ortaöğretim matematik dersi 
öğretim programında öngörüldüğü Ģekilde aktif, katılımcı ve iletiĢime açık olmalarına ve hem 
günlük dili hem de matematiksel dili etkili bir Ģekilde kullanmalarına imkân sağlanmalıdır. 
Öğrencilerin ispatlara ve ispatlamaya yönelik bilgilerinde var olan eksiklikler ve 
sınırlılıkların giderilmesinde ve ispatlama becerilerinin geliĢtirilmesinde izlenecek yollardan 
biri onları ispatlarla daha fazla karĢı karĢıya getirmek ve ispatlar üzerinde bireysel ve gruplar 
içerisinde çalıĢmalarına olanak sağlamaktır. 
Sınıf içi öğretim sürecinde ispatın oluĢturulması esnasında kullanılan argümanlar, 
mantıksal adımlar ve ön bilgilerin öğretmenlerce ayrıntılı biçimde sunulması ve bunlara 
yönelik gerekli açıklamaların yapılması öğrencilerin ispatlara yönelik anlamlandırmalarına 
olumlu katkı yapacaktır.  
Ġspat ve ispatlamaya yönelik ülkemizdeki matematik öğretiminin daha nitelikli hale 
getirilmesinde SÇ çalıĢmalarının yapılması yararlı olacaktır. Bu çalıĢmalar içerisinde 
TES‟lerin kullanılması, yapılan çalıĢmalardaki verilerin daha zengin ve çok yönlü biçimde 
toplanmasına olanak sağlamaktadır. Bu tür araĢtırmalar ile öğrencilerin ispat ve ispatlamaya 
iliĢkin anlamalarına ve öğrenmelerine dair derinlemesine bilgiler elde edilmesi mümkün 
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The related literature show that the interest toward communications in mathematics education 
is fast increasing. This is also seen in newly developed mathematics cirrucilums in many 
countries (South Africa, Sweden, Japan, Vietnam, Taivan. Singapur, Peru, Philippines, China) 
and NCTM principles and  essencial components in successful mathematics education 
acording to NCTM (ericson and Clark 1996). As a concequence it became useful and 
necessary to consider mahematical learning, understanding and conceptualising, within 
relationship network between mathematics and lenguage,  in communictions perspective. 
Social sciences, in research of language and language related communication processes not 
only gives us detailed knowledge on a certain discipline but also allows us the use of orginal 
approaches between disciplines. 
Discourse analysis can be described as a theoretical framework, a quantitative research 
method, a research program with its own steps and systematic, an analytical approach which 
allow us to analyse language. Although it is a fairly new subject, it is seen that there is 
increasing interest in discourse and social perspectives in mathematics education research 
containing discourse and its analysis /Barwell 2003). Yet there is few research dealing with 
classroom communication discourses and investigating proving  and proof learning, 
understanding and skills through analyzing these discourses. One of the reasons for this 




In this research students‟ classroom discourses on proof and the effects on their learning were 
taken into consideration and the theoretical framework is sociocultural approach. In this 
thought process all ideas within a group are considered to have equal status. (ġimĢek, 2004) 
According to the sociocultural approach, an individual‟s cognitive framework cannot be 
explained without  observing their interactions within their culture.(Fosnot and Perry, 2007) 
Because, “learning” is a conscious activity an individual make within the social and cultural 




The research question is “What is the nature of the discource of student communications 












This research in generally developed according to quantitative research paradigm and the 
analysis used under this paradigm is discourse analysis method. Methodogical framework of 
the research is, as explained by Uğurel and Moralı (2010), application of main stages of 




The sample of the study is total of 12 people, consisting of 11 11th grade students from a 





Data consist of students‟ individual and interractive oral and written discourses in the 
mathematics classroom and researcher‟s observations. Discourses were collected as 
videos.The discourses analised in this research are oral and written discourses of a TES 
application. 
TES: These consist of written questions previously determined by the researchers and 
given to the teacher for  them to direct to students in class in order to incourage students to 
share ideas, give explenations and discuss their approaches about prof and prooving. This type 
discourse is first time in this research and developed by the writters from what was called 





The transcripts of the videos were made by the researchers and discourse was made on these 
transcripts. The researchers used their own coding for the analysis of the data. The researchers 
realised that student discourses about the given theorem can be categorised in 6 codes. 
 1-Trying out the correction of the statement on examples 
 2-Thoughts on prooving and proof methods 
 3-definitions 
 4-interpreting the statement(yorum) 
 5-alternative approaches 




None of the students could be able to give the correct definition of proof or come up with an 
acceptable approach. This can be a result of their lack of earlier knowledge and 
misconceptions. Some selected samples of student paapers show this results clearly. First part 
of student approach contains finding examples suitable to the statement of the theorem. These 
examples are mostly numerical and not in the algebraic form. Another part of the discussion is 
to question the meaning of the theorem statement. Instead of finding out what is given to and 
  
 





what is expected, trying to write these in mathemetically, which proof method is to be used, 
they tend to give examples to test the statement. 
It is seen that TES is a useful and functional tool to study students‟ understanding of 




--The teachers should be made aware that the inner class communicatin is beyond some talks 
around subject matter of the lesson, question/problem solutions limited oral questions/answers 
and limited written representations. 
--Discourse analysis would be useful to increase the qualty of prooving and proof learning in 




   
